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Alors que nous arrivons à la fin de notre formation d’enseignantes, nous avons souhaité 
travailler sur un sujet de mémoire qui nous permette de façon conjointe d’approfondir la 
théorie autour d’une discipline qui nous intéresse, tout en concevant des éléments pratiques 
que nous pourrons réutiliser dans notre profession.  
C’est donc naturellement que nous nous sommes destinées pour ce mémoire à concevoir une 
séquence en arts visuels qui développe de façon ciblée quelques aspects de la créativité, l’une 
des capacités transversales présente dans le Plan d’Études Romand (désormais PER), sous le 
titre de pensée créatrice.  
 
Les arts visuels nous semblaient une discipline particulièrement adaptée au développement de 
la créativité. Même si la créativité est bien une capacité transversale qui ne se limite pas aux 
arts, cette discipline est toutefois propice au développement de cette capacité. Nous avons 
associé ces deux domaines, ce qui nous a mené à notre problématique: comment développer la 
créativité chez les élèves dans l’enseignement des arts visuels ? 
Après quelques lectures dans ce domaine, nous avons émis l’hypothèse suivante : puisque la 
créativité apparaît dans le PER, l’enseignant a le devoir de travailler et développer chez les 
élèves cette capacité transversale. Nous avons donc décidé d’apprendre à mieux la connaître 
et découvrir comment il nous était possible de l’enseigner. 
 
Dans un premier temps, ce mémoire présente le cadre théorique de la créativité. Cette 
synthèse d’éléments théoriques permet au lecteur de mieux comprendre les fondements 
épistémologiques sur lesquels nous nous sommes appuyées pour construire notre séquence. 
Dans un deuxième temps, nous décrivons la façon dont nous avons transposé didactiquement 
la théorie dans la pratique par l’élaboration et la mise en place d’une séquence. Pour terminer, 






1. Cadre théorique 
Nous allons présenter les définitions des concepts importants pour notre mémoire, ainsi que 
les apports de différents auteurs qui constituent les outils théoriques à ce sujet et qui nous ont 
permis de préciser notre domaine de recherche, de construire notre séquence didactique et 
d’analyser nos données. 
Dans un premier temps, nous nous pencherons sur le concept de pensée créatrice tel qu’il est 
décrit dans le PER. Ensuite, nous préciserons les concepts de pensée créative et de créativité. 
Nous les aborderons notamment du point de vue de l’œuvre de Lubart (2003), qui fut une 
source importante de réflexion. Il est l’un des principaux auteurs francophones actuels sur le 
sujet de la créativité. Ces deux concepts seront ensuite confrontés et nous expliquerons pour 
quelles raisons nous avons choisi de travailler la pensée créative. Nous enrichirons cette 
synthèse notamment avec les théories d’Osborn (1988), ainsi que celles de Guilford (1968) et 
Sternberg (2003). Elles portent davantage sur des éléments pratiques à mettre en place lors de 
notre séquence. Pour terminer, nous présenterons également quelques éléments 
d’informations sur la créativité telle qu’elle est définie spécifiquement dans la discipline des 
arts. Pour ce faire, nous avons relevé des informations dans l’ouvrage d’Edwards (1990). 
 
1.1. Concepts « pensée créatrice », « créativité » et « pensée créative». 
1.1.1 Définition du concept de pensée créatrice 
L’introduction du PER prévoit d’ajouter la capacité transversale de pensée créatrice dans son 
projet global de formation de l’élève. Elle y est présentée de la façon suivante : « la capacité à 
développer une pensée créatrice est axée sur le développement de l'inventivité et de la 
fantaisie, de même que sur l'imagination et la flexibilité dans la manière d'aborder toute 
situation. 
La pensée créatrice est définie selon trois visées: 
• Le développement de la pensée divergente (varier ses sources d'inspiration, tirer 
parti des changements, exprimer ses idées sous de nouvelles formes, expérimenter 
des associations inhabituelles, accepter le risque et l'inconnu, se libérer des préjugés 
et des stéréotypes) ; 
• La reconnaissance de sa part sensible (faire une place au rêve et à l'imaginaire, 





ses émotions, harmoniser intuition, logique et gestion d'émotions parfois 
contradictoires) ;  
• La concrétisation de l’inventivité (tirer parti de ses inspirations, de ses idées,  
s'engager dans de nouvelles idées, de nouvelles voies et les exploiter, se représenter 
et projeter diverses modalités de réalisation). » 
Nous percevons au travers de cette définition toute la complexité d’aborder cette 
compétence transversale en classe. Pour notre travail de mémoire, il nous a paru difficile 
d’associer ces trois visées en une séquence. Nous avons choisi de nous intéresser 
particulièrement à la première : la pensée divergente. En cela qu’elle demande à l’élève 
d’aborder un problème avec différents éclairages, elle nous paraît tout à fait intéressante à 
développer.  
Nous avons récolté une définition de la pensée créatrice selon le ministère de l’Education du 
Québec (cité par Archambaut & Vernet, 2001) : « La pensée créatrice est une compétence 
transversale d’ordre intellectuel, qui suppose l’harmonisation de l’intuition et de la logique, et 
la gestion d’émotions parfois contradictoires, et qui s’exerce dans divers domaines de 
formation » (p. 8).  
Nous trouvons intéressant de constater que dans le PER, la créativité est abordée comme une 
capacité, soit une aptitude, le fait d’être capable de quelque chose, alors que pour les 
Québécois, elle est considérée comme une compétence, un ensemble de savoirs, savoir-faire 
et savoir-être qui peuvent être mobilisés par un individu pour résoudre une situation-
problème. 
Ces définitions de la pensée créatrice se distancient de celle de la créativité et la de pensée 
créative. La définition de ces deux autres concepts nous paraît également intéressante dans 
une optique de comparaison et d’enrichissement pour notre travail.  
 
1.2. Le concept de créativité 
1.2.1. Historique de la notion de créativité 
Afin de pouvoir observer son évolution dans le temps, les principaux apports de l’œuvre sur la 
psychologie de la créativité de Lubart (2003) seront mis en évidence de manière 
chronologique.  
Tout d’abord, Lubart (2003) s’emploie dans son livre La psychologie de la créativité  à établir 





inintéressant de se pencher quelques instants sur les différents sens qu’a eu ce mot au fil des 
siècles. Aujourd’hui encore, il n’y pas de définition claire de ce concept et les spécialistes se 
basent sur un consensus. 
Les premières conceptions concernant la créativité se basaient notamment sur des croyances. 
La créativité était un don du ciel ou des démons. Elle était un élément extérieur au créateur, 
un lien presque magique ou mystique. On disait aussi volontiers que les artistes avaient des 
muses, des gens qui inspiraient les artistes et les rendaient créatifs. 
Les réflexions d’Aristote sur la créativité vont nuancer ces représentations de la créativité. En 
effet, pour ce philosophe, la créativité provient de l’individu. Il explique la créativité par des 
associations mentales inhabituelles. 
Dès la Renaissance, le regain d’intérêt pour les arts va permettre aux scientifiques de 
s’intéresser à nouveau à la thématique de la créativité. Ce n’est plus simplement les créations 
ou les copies d’œuvres religieuses qui deviennent objets d’intérêt, mais l’art de temps plus 
anciens. 
Au XIVème siècle, de plus en plus d’auteurs supposent que le génie créatif découle de 
l’originalité très développée de certains créateurs, cette capacité provenant elle-même d’une 
habileté exceptionnelle à associer des idées. 
En 1926, Wallas (cité par Lubart, 2003) détermine quatre étapes lors d’un processus créatif. 
Tout d’abord une préparation mentale. L’individu se met en position de chercheur et récolte 
des informations. Ensuite vient une phase d’incubation, durant laquelle le créateur y réfléchira 
de façon inconsciente. La phase d’illumination représente la conscientisation de l’idée 
créative. Finalement une phase de vérification permet de valider ou non l’idée élaborée. Ces 
différentes phases sont un premier point de départ pour les scientifiques qui s’intéresseront à 
la créativité. Elles sont remises en question, modifiées, mais Wallas a ouvert la porte à 
d’autres recherches. Les scientifiques s’appliquent désormais à catégoriser des éléments de la 
créativité. 
1.2.2. Définition du concept  
« La créativité, se trouvant chez tous les individus de tous les âges, nous permet de créer, 
inventer et imaginer » (Bon, 2004, p. 38).  
Pour Guilford et Löwenfeld (1958), cités par Raynal et Rieunier (1997), « huit critères la 





aptitude à transformer les choses, esprit d’analyse et de synthèse, capacité d’organisation »  
(p. 129). 
C’est une « aptitude à assembler, à combiner des éléments divers pour composer quelque 
chose qui n’existait pas avant, et pour réaliser des activités ou des œuvres inédites. On parle 
parfois d’inventivité pour mettre en évidence la faculté d’imaginer des idées nouvelles. La 
créativité porterait d’avantage sur l’assemblage ou la concrétisation de ces idées.  Cette 
aptitude peut être développée par une pédagogie ad hoc et stimulée par un environnement 
favorable » (Bellanger & Pigallet, 1996, pp. 80-81). 
Aujourd’hui, s’il n’y a pas de définition précise et commune du concept de créativité, les 
chercheurs s’appuient sur un consensus. Lubart (2003) le présente ainsi : « La créativité est la 
capacité de réaliser une production qui soit à la fois nouvelle et adaptée au contexte dans 
lequel elle se manifeste » (p. 10). La nouveauté dans la créativité se réfère aux notions 
d’originalité et d’imprévisibilité, en cela qu’elle se distingue de ce que la personne ou d’autres 
individus ont déjà imaginé et réalisé. La nouveauté, qu’elle soit minime ou importante, 
constitue un aspect essentiel de la créativité. 
Selon Lubart (2003), la créativité serait une capacité propre aux êtres humains, leur 
permettant notamment de résoudre des problèmes et de s’adapter à leur environnement. Pour 
que la créativité soit reconnue, elle implique également un consensus social, se référant lui-
même à d’autres productions. En effet, la créativité doit toujours être en accord avec une 
démarche, une tâche, des contraintes. Elle n’est jamais impromptue. 
D’autres aspects influencent également la créativité, telle que la qualité technique de l’œuvre 
ou son utilité par rapport aux besoins d’une société. Finalement, l’acte créatif suppose pour la 
plupart des experts un travail intentionnel et ardu, qui ne soit pas le fruit du hasard ou de la 
chance. 
Selon les cultures, des aspects de la créativité sont davantage valorisés que d’autres : par 
exemple le produit, ou à contrario une utilisation nouvelle d’éléments traditionnels. Boden 
(1992), cité par Lubart (2003) distingue la créativité historique (ou créativité avec un grand 
C), de la créativité psychologique (avec un petit c), personnelle à chaque individu, qui sous-
tendent cependant les mêmes compétences. La créativité historique est celle qui est reconnue 





1.2.3. Analyse des similitudes et différences entre concepts 
Nous pouvons dès à présent esquisser une comparaison entre les définitions des concepts 
d’imagination et d’inventivité associés à la compétence transversale de la pensée créatrice 
dans le PER, et la pensée créative. 
Selon Robinson (2011), imagination et inventivité, sont des compétences différentes de la 
créativité en elle-même, qui porte sur le processus de développement d’idées nouvelles, alors 
que l’imagination est le processus d’amener à l’esprit des images non présentes et 
l’innovation le processus d’amener de nouvelles idées dans la pratique. 
Ces trois compétences peuvent être perçues dans un enchaînement logique. L’imagination 
vient en premier, comme la capacité nécessaire pour initier une démarche. Elle permet à 
l’individu de se représenter mentalement quelque chose. Ensuite arrive la créativité qui porte 
spécifiquement sur le développement d’idées nouvelles. Pour finir, l’innovation définit 
l’aboutissement de ses réflexions et le transfert de son idée dans la pratique. Elle correspond à 
une certaine socialisation de son idée et permettra éventuellement la reconnaissance sociale. 
Pour construire notre séquence, il nous a semblé difficile de travailler simultanément les trois 
visées de la pensée créatrice du PER, associées aux concepts d’imagination, d’inventivité et 
de créativité. Nous avons donc fait le choix de travailler uniquement sur la créativité, en nous 
basant sur la théorie que nous avons lue. 
1.2.4. Approche multivariée 
Pour développer le concept de créativité, nous prenons pour appui l’approche multivariée de 
la créativité (Lubart, 2003). Celle-ci nous semble être l’une des plus complètes et des plus 
précises dans la littérature que nous avons lue. Lors de notre séquence, nous trouvions 
intéressant de pouvoir aborder la créativité avec différents éclairages. L’approche multivariée 
est donc en accord avec l’objectif de ce mémoire professionnel. 
Selon cette approche, la créativité est une capacité requérant une combinaison particulière de 
facteurs relevant de l’individu, de ses capacités intellectuelles, de ses traits de personnalité, de 
ses émotions et du contexte environnemental. 
Selon Sternberg et Lubart (1995), six types de ressources distinctes sont nécessaires : des 
aspects spécifiques d’intelligence, de connaissance, de styles cognitifs, de personnalité, de 
motivation et de contexte environnemental.  
Toutes ces composantes sont classées en quatre facteurs, qui sont les facteurs cognitifs, 





seulement en la somme des capacités de l’individu dans ces différents domaines puisque ces 
différentes composantes interagissent entre elles. 
À présent, nous allons définir plus clairement chacune de ces composantes, de sorte de faire 
un bilan des capacités que nous pouvons approfondir et entraîner en classe, et qui entrent en 
jeu dans le processus créatif. 
1.2.4.1. Facteurs cognitifs 
Dans les facteurs cognitifs, Lubart (2003) met en avant les éléments suivants. La capacité 
d’identifier, de définir et de redéfinir un problème ou une tâche ; de relever dans 
l’environnement des informations en rapport avec le problème (encodage sélectif) ; 
d’observer des similitudes entre des domaines différents qui éclairent le problème (analogie, 
métaphore, comparaison sélective) ; à regrouper des éléments divers d’information qui, 
réunis, vont former une nouvelle idée (combinaison sélective) ; à générer plusieurs 
possibilités (pensée divergente) ; à autoévaluer sa progression vers la solution du problème ; à 
se dégager d’une idée initiale pour explorer de nouvelles pistes (flexibilité) ; le quotient 
intellectuel ; la connaissance (pp. 15-27). 
En présentant ces aspects, l’auteur met en évidence un élément intéressant de la pensée : « Si 
la visualisation de la pensée peut être particulièrement utile à la créativité, c’est parce que les 
images sont facilement altérables, elles peuvent représenter de multiples aspects d’un 
problème, peuvent être manipulées rapidement et ne présentent pas les limites bien définies 
des représentations verbales (Kim, 1990) » (cité par Lubart, 2003, p. 17). À travers cette 
citation, nous nous rendons compte qu’il peut être plus approprié de représenter un problème 
sous forme de schéma, de dessin, que dans un texte écrit, ceci pour faciliter l’encodage 
sélectif. 
 
Le brainstorming est un moyen qui a notamment été élaboré par Osborn (1988) permettant 
d’entraîner la pensée divergente. Celui-ci se base sur quelques principes. Le fait d’émettre le 
plus d’idées possibles augmente les chances d’en obtenir une originale. Dans un premier 
temps, chaque idée mérite de l’attention. Aucune critique n’est tolérée. La combinaison ou 
l’amélioration des idées en place est possible et encouragée. En effet, par association, 
lorsqu’une personne émet une idée, elle en induira une autre chez un pair, et ainsi de suite. 
L’idée est également de profiter de la qualité de chacun, de ses connaissances personnelles 





doit toujours avoir le temps de se préparer individuellement à la confrontation à plusieurs, 
pour permettre à chacun d’exploiter au maximum ses capacités individuelles, puis celles du 
groupe. 
Dans un deuxième temps, l’évaluation des idées peut se dérouler. À ce propos, dans son livre, 
Osborn (1988) explique que chaque proposition, chaque idée mérite d’être prise en compte et 
valorisée, de façon à ce que son auteur soit encouragé à en produire d’autres.  Il est donc 
primordial d’arriver à instaurer un climat de confiance favorable à l’expression des idées. Un 
soutien immédiat après l’énonciation des idées peut renforcer la confiance des participants et 
leur permettre d’aller plus loin dans leur réflexion. 
Selon Sternberg (2003), il faut ensuite porter un intérêt tout particulier à l’évaluation des 
idées. Il est nécessaire de juger de la pertinence des idées, mais chaque critique émise doit être  
clairement justifiée. Si possible, il serait préférable de garder les points positifs de chaque idée 
pour en améliorer d’autres. 
1.2.4.2. Facteurs conatifs 
Les aspects conatifs qui représentent des façons préférentielles et/ou habituelles de se 
comporter pour un individu, sont également déclinés en différents aspects : les traits de 
personnalité comme la persévérance, la tolérance à l’ambiguïté, l’ouverture à de nouvelles 
expériences, l’individualisme (soit une indépendance du jugement), la prise de risque, le 
psychotisme (associations étranges, sans limites aucune, souvent associées à de l’agressivité, 
à de l’hostilité et à de l’égocentrisme) ; les styles cognitifs, soit les préférences de l’individu 
dans un mode donné de traitement de l’information ; et le style « global » qui favorise la 
créativité, surtout dans l’appréhension du problème, par opposition au style qui se focalise sur 
les « détails » (pp. 31-45).  
Lubart (2003) ajoute également dans son texte que la motivation d’un individu est 
généralement considérée comme une caractéristique stable, et que cela peut influencer sur ses 
désirs de s’engager dans une activité. On distingue deux types de motivation : la motivation 
interne et la motivation externe. La motivation interne permet la créativité de par le simple 
plaisir de l’effort et du résultat qu’elle procure au créateur, alors que la motivation externe, 
influencée par les prix, l’argent ou les publications, peut également être un des facteurs 






1.2.4.3. Facteurs émotionnels 
Lubart (2003) met en évidence plusieurs façons par lesquelles émotion et créativité sont liées. 
La première est que l’expression des émotions peut être le moteur d’une production créative. 
L’individu traduit ses propres émotions dans son œuvre. Dans un deuxième temps, il se peut 
que l’émotion place la personne dans un certain état mental favorable à l’émergence de la 
créativité. Pour terminer, ce sont encore des critères émotionnels qui peuvent être des 
éléments déterminants pour sélectionner les idées prometteuses. Dans le texte qui suit, ces 
trois éléments sont analysés. 
Lubart (2003) émet l’hypothèse qu’une émotion peut annihiler les barrages cognitifs. La 
créativité permettrait alors d’exprimer des émotions inacceptables et aurait pour but d’éviter 
le chaos intérieur. 
Le modèle de résonance émotionnelle est intéressant à évoquer ici. Il présente l’activité de la 
mémoire comme suit : les souvenirs, chargés d’émotions, sont nommés endocepts. Lorsque la 
personne pense à quelque chose, l’émotion qu’elle lui associe va lui permettre de se rappeler 
d’autres souvenirs enregistrés avec la même émotion. Tous les individus ne sont pas 
semblables quant à la résonance émotionnelle. Celle-ci dépend en effet de la sensibilité de 
l’individu par rapport à ses propres émotions et de la force de résonance entre deux endocepts. 
Il est à souligner que deux concepts émotionnellement proches, bien que cognitivement 
distants peuvent être ainsi rapprochés et donner des idées nouvelles à l’individu, et donc avoir 
un potentiel créatif (Brewer, 2006)1.  
Selon Lubart (2003), les différents états des émotions peuvent être profitables à l’expression 
de la créativité. Lorsque l’individu a des émotions positives, il porte plus son attention aux 
caractéristiques des objets, et il est capable d’émettre davantage de liens et d’idées. Cela 
s’explique par la sécrétion de dopamine lors de cet état de bien-être. Une émotion positive 
facilite l’accès aux endocepts positifs en mémoire (normalement en plus grande quantité que 
les négatifs chez les individus normaux). À l’inverse, une émotion négative, lorsque l’individu 
se trouve dans une situation problématique le met en état de recherche de solutions. Il adopte 
des critères plus stricts pour résoudre au plus vite son problème et réguler son humeur. Cet 
état ne serait donc pas favorable à la recherche de plusieurs idées différentes. 
En partant du principe qu’en classe l’enseignant doit de toute façon favoriser une attitude 
positive et non négative face aux apprentissages, nous tendons à mettre ces résultats de 
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recherche en avant, même si d’autres sont venus les contrebalancer, telle l’expérience de 
Vosburg et Kaufman (1998), dont les résultats semblent montrer que les émotions négatives 
favoriseraient la créativité alors que les positives l’inhiberaient. Lubart (2003) explique ces 
différences dans les résultats des études par rapport aux origines contextuelles des 
expériences. 
1.2.4.4. Facteurs environnementaux 
Finissons à présent par le dernier élément entrant en jeu dès lors qu’on parle de créativité, soit 
l’environnement. Celui-ci se divise en plusieurs catégories. 
1.2.4.4.1. Environnement familial 
La première d’entre elles est  l’environnement familial. Celui-ci peut être étayant, nourrissant,  
critique, et avec des conditions socio-économiques différentes. Le niveau le plus favorable au 
développement de la créativité est défini comme ayant des contraintes relativement souples 
dans chaque niveau socioprofessionnel. 
1.2.4.4.2. Environnement scolaire 
Ensuite, le milieu scolaire a également un impact dans le développement de la créativité de 
l’enfant. Il peut être soit un frein, soit favorable à son expression. 
L’école a tendance à favoriser une pensée convergente (une recherche de la « bonne 
réponse »), à éviter de prendre des risques, à avoir des règles fixes et des savoirs 
compartimentés. Tous ces éléments ne sont pas favorables à l’expression de la créativité. 
Cropley (1997) liste quelques éléments qui, au contraire, favoriseraient son apparition, 
comme la coopération, l’apprentissage de faits comme base de la pensée divergente, la pensée 
flexible, le non jugement des idées avant considération, l’auto-évaluation des idées, les 
encouragements face aux questions et aux suggestions, la qualité et la diversité du matériel et 
des conditions, l’aide au dépassement de la frustration face à l’échec pour encourager de 
nouvelles idées. 
1.2.4.4.3. Environnement culturel 
Dans un troisième temps, la culture de l’individu a également un impact sur la créativité qu’il 
va développer. Selon Lubart (2003), les cultures occidentales ont tendance à valoriser les 
productions créatives, alors que les cultures orientales et asiatiques s’intéressent davantage à 





collectivistes. Les cultures individualistes favorisent l’émergence d’idées créatives 
personnelles.  
Les normes de la société sont également un facteur important. Le conformisme, la 
persévérance, la prise de risque sont autant d’attitudes qui si elles sont encouragées ou non 
peuvent avoir un impact sur le potentiel créatif des individus. De façon générale, on constate 
que dans chaque pays, plus l’une des valeurs est forte, moins on y observe de créativité. 
N’oublions pas non plus l’impact du sexe de l’individu qui peut avoir une influence sur sa 
créativité. Aujourd’hui, l’évolution de la société, avec l’apparition des nouvelles technologies 
comme ressource permet aussi une créativité différente qu’auparavant. On dénote cependant 
que toute technologie n’a pas un impact positif. Aussi, certaines émissions de télévision, de 
par leur présentation ne demandant aucune réflexion, aucune représentation mentale, seraient 
nocives pour des attitudes créatives. Dans son livre, Osborn (1988) parle notamment de la 
lecture et de l’écriture comme des activités favorisant le développement de la créativité. 
1.2.5. Approches complémentaires 
D’autres éléments théoriques qui n’entrent pas dans l’approche multivariée nous ont permis 
de préciser notre domaine de recherche et d’affiner notre planification. Dans les paragraphes 
suivants, nous ferons état de l’impact de l’âge de l’individu sur la créativité. Ensuite, nous 
préciserons les facteurs nécessaires à la créativité dans le domaine de notre séquence, soit les 
arts visuels, et pour terminer nous préciserons les façons d’évaluer la créativité des individus. 
1.2.5.1 Âge 
Tout d’abord, il semble que l’âge de l’individu ait une influence sur son degré de créativité, et 
sur les thèmes qu’il choisit (Lubart, 2003). Des tests sur la pensée créative présentent ainsi un 
déclin à l’âge de 3-4 ans, et de 9-10 ans. On peut émettre l’hypothèse que des envies de 
conformisme ou de développement de la pensée logique en soient la cause. Alors que nous 
parlons des capacités créatives des enfants, il est utile de présenter une différence notable 
entre les capacités créatives de différents individus. 
1.2.5.2 Différents domaines d’expression de la créativité 
Gardner (1993) et Sternberg (1999) estiment qu’il y a différents domaines dans lesquels 
peuvent s’exercer la créativité. Par exemple, les domaines linguistiques, artistiques, musicaux, 





kinesthésiques. Les systèmes de représentations et les opérations utiles à la créativité 
correspondraient à un domaine spécifique. 
Guilford (1968) reprend aussi cette idée en expliquant que la créativité peut s’exprimer dans 
le verbal, le concret, le symbolique (nombres et lettres), mais également dans le non-verbal, 
comme le font souvent les artistes. 
1.2.5.3. Créativité dans la discipline des arts 
Selon les psychologues Kaufman et Sternberg (2010), l’idée d’une œuvre créative en art ne 
serait généralement pas déterminée à l’avance, mais résulterait davantage d’une construction 
progressive de la toile, avec l’émergence de nouvelles idées au fur et à mesure. Les artistes 
utiliseraient donc les croquis pour poser d’abord quelques idées sur  la toile, puis y incorporer 
de nouveaux éléments, et finalement arriver au produit fini. 
Pour faire cette étude, nous nous basons sur le postulat que la créativité peut être développée. 
Nous avons pu observer les résultats d’une autre étude, celle de Liikanen (1975), qui a 
entraîné la pensée créative d’enfants d’âge préscolaires à travers l’éducation artistique. Il 
ressort de cette étude que même si le programme était relativement court, il a augmenté la 
créativité de tous les élèves. Son auteur explique notamment que la créativité ne s’entraîne pas 
en tant que telle. L’enseignement des arts permet de transmettre un héritage culturel à l’élève 
autant qu’il permet l’expérimentation. L’entraînement de la créativité doit y être intégré de 
façon réfléchie dans une séquence à travers un ou plusieurs tâches.  
Voici un bref rappel des stades de développement dans le dessin, chez les enfants. Ceux-ci 
sont décrits par Edwards (1979), professeur à l’Université d’Etat de Californie. À l’âge d’un 
an et demi, nous trouvons le stade du griffonnage, puis le stade des symboles apparaît chez 
tous les enfants. Vers trois ans et demi, ils développent une imagerie artistique plus complexe 
qui reflète leur connaissance et leur perception croissante du monde extérieur. À quatre ans, 
ils sont conscients des détails, puis vers cinq ans, ils commencent à se servir du dessin pour 
raconter des histoires. À l’âge de six ans, ils disposent d’une réserve de symboles pour figurer 
les paysages. Au stade de la complexité vers neuf ou dix ans, on trouve une plus grande 
minutie dans les détails de leurs travaux artistiques. Puis au stade du réalisme, soit entre dix et 
douze ans, ils tentent de se rapprocher du réel et de faire des dessins réalistes. 
Edwards (1990) explique que le cerveau se divise en deux hémisphères distincts. Le type-G 
(hémisphère gauche chez la plupart des gens) est spécialisé dans la pensée verbale, logique, 





spécialisant dans l’information visuelle, spatiale, perceptive. Il traite d’emblée et 
simultanément l’information reçue, contrairement au type-G qui a tendance à séquencer.  
Citée dans le mémoire de Bonard-Mermoud (2008), une simple expérience permet de mettre 
en avant cette distinction. Il s’agit du test de Levy et Treverthen (1976). « La dichotomie 
nom-forme apparaît lorsqu’on demande à une personne de choisir l’image d’un objet qui est 
semblable à l’objet représenté dans un tableau. Les deux hémisphères utilisent différents 
critères de sélection. L’hémisphère gauche a tendance à choisir un objet dont la fonction est 
similaire, tandis que le droit choisira un objet dont la structure et l’apparence ressemblent à 
l’objet. Si par exemple, on montre un gâteau sur une assiette, l’hémisphère gauche le couplera 
avec une fourchette et un couteau alors que l’hémisphère droit choisira un chapeau de paille. 
Le chapeau n’a pas de lien logique avec le gâteau, cependant il lui ressemble par la 
forme. » (p. 21). Cette expérience met en évidence les différentes façons dont les individus 
vont pouvoir créer des liens entre différents concepts ou idées, selon qu’ils utilisent 
l’hémisphère gauche ou droit. 
Edwards (1990) fait l’hypothèse que lorsqu’on dessine, on est dans un état mental particulier. 
En fonction des différents stades demandés par la construction de l’œuvre, le cerveau passe 
d’un mode de fonctionnement cognitif à l’autre, d’où l’intérêt de bien les connaître et de les 
travailler. Le dessin est une technique que toute personne normale, d’acuité visuelle et de 
coordination oculo-motrice moyenne suffisamment adroite peut apprendre (Edwards, 1979, p. 
29). 
Selon Edwards (1979), il existe cinq techniques, aptitudes perceptives de base pour le dessin : 
la perception des contours, la perception des espaces, la perception des relations, la perception 
des lumières et des ombres, la perception du tout. Cette dernière résulte de l’acquisition des 
quatre autres. Ces techniques permettent la maîtrise perceptive requise pour le dessin réaliste 
de nos perceptions. 
Les données globales, perceptives, sont principalement traitées dans l’hémisphère droit. Pour 
apprendre à dessiner, il ne suffit pas simplement de s’exercer. D’après cet auteur, il faut 
apprendre à regarder d’une certaine manière pour bien dessiner. C’est-à-dire que l’expert doit 
montrer des exemples, amener l’apprenant à changer sa manière de voir les choses. Pour cela, 
il faut lui apprendre à regarder correctement. Il faut apprendre à traiter les informations 
visuelles et cela implique un fonctionnement cérébral particulier. Plus précisément, observer 





l’objet. Sa connaissance verbale de la forme réelle ne doit pas dominer sa perception 
purement visuelle. 
Nous enregistrons dans notre mémoire visuelle des images de ce que nous avons vu. Ces 
images sont simplifiées, généralisées et abrégées. Afin de pouvoir évoluer dans le dessin 
imaginatif, il faut entraîner ces techniques de perception. Dessiner de mémoire active un 
ensemble de symboles construit durant notre enfance. Nous dessinons selon les symboles 
enregistrés en mémoire, par exemple lorsque nous souhaitons dessiner un visage, celui-ci sera 
symétrique et les yeux de formes similaires, alors qu’en réalité cela n’existe pas. C’est notre 
système de symboles qui contrôle notre main. Selon Edwards (2004) qui cite le psychologue 
Ornstein, l’artiste doit percevoir les choses comme dans un miroir pour pouvoir les dessiner. 
Il faut « débrancher » l’hémisphère gauche et « brancher » l’hémisphère droit pour concentrer 
toute notre attention visuelle sur ce que nous percevons (p. 110). 
Afin de pouvoir exprimer notre individualité et adopter un style de dessin personnel, il est 
nécessaire d’acquérir ces techniques de perception pour nous libérer de l’expression 
stéréotypée. Pour ce faire, nous pouvons nous exercer à dessiner seulement ce que nous 
regardons. Pour nous aider, nous pouvons observer un dessin à l’envers et le reproduire, ainsi 
nous dessinons ce que nous voyons sans que notre système de symboles ne prenne le dessus. 
1.2.5.4 Evaluation de la créativité 
Premièrement, selon Lubart (2003), les outils pour tester la créativité doivent notamment 
respecter trois qualités. Tout d’abord, celle de la sensibilité représentant le degré de créativité. 
Ensuite la fidélité, soit la précision du renseignement et pour finir la validité (on ne doit tester 
que la créativité). Deuxièmement, il est intéressant de tester différents aspects de la créativité, 
telle que la créativité globale ou certains de ses aspects comme sa production, ses processus et 
son environnement.  
Par exemple, pour mesurer la pensée divergente, Torrance (1976) a observé la fluidité 
(nombre d’idées), la flexibilité (catégories d’idées) et l’originalité (fréquence) de celle-ci. On 
peut également tester le potentiel créatif ou la créativité réalisée (la production). 
Pour Guilford (1968) la créativité ne devrait pas s’entraîner dans un domaine en particulier, 
mais au travers de différents sujets. Il nous paraît donc intéressant de travailler la créativité 
lorsqu’on fait de l’interdisciplinarité. En effet, cela permet de créer des liens entre des 
domaines qui ne sont pas communs (combinaison sélective), mais également d’entraîner les 





Guilford (1968) comme étant la capacité de se rappeler d’éléments et de les transférer à 
d’autres. À l’école, cela serait possible en transmettant aux élèves les caractéristiques 
générales des éléments, non les détails particuliers. 
1.2.5.5 Construction d’une  séquence 
Lors de la construction d’une séquence, l’enseignant va tout d’abord clarifier le but 
d’apprentissage, puis déterminer le meilleur moyen pour l’atteindre. C’est à ce moment-là 
qu’il doit se poser la question de l’utilité de la créativité et se demander s’il est pertinent que 
les élèves accèdent au savoir en intégrant des capacités créatives. Enfin, l’enseignant finira 
par trouver le moyen le plus adéquat ou le construire. 
Rappelons que selon Lubart (2003), les situations-problèmes font appel à l’ensemble des 
opérations intellectuelles, et donc à la créativité. Les situations-problèmes sont donc un outil 
approprié pour viser le développement de capacités créatives.   
Sternberg (2003) donne quelques clés pour entraîner la créativité en classe. Nous avons retenu 
celle de l’encouragement, par l’enseignant, de l’émergence d’idées ainsi que l’auto-évaluation 
de ces dernières, mais également celle de l’aide apportée aux élèves pour les amener à 
réfléchir sur des sujets qui les intéressent en leur donnant la possibilité d’opérer un choix 
parmi des propositions afin de favoriser leur motivation. Sternberg (2003) ajoute qu’il est 
important de valoriser les travaux des élèves en les exposant dans l’école de sorte que leur 
travail ait un sens et soit reconnu par leurs pairs. 
De plus, pour développer de réelles capacités créatives, il est primordial d’amener les élèves à 
accepter leurs erreurs ainsi que la responsabilité de leurs échecs et réussites. Finalement, cet 
auteur met également en avant des façons de penser qui sont des freins à la créativité. Ainsi, le 
fait de comparer son travail à un objectif trop précisément défini en le dévalorisant, de n’être 
persuadé de la validité que d’une seule solution et de son invariabilité dans le temps et de faire 
comme les autres en pensant que c’est une meilleure façon d’agir sont autant de facteurs 
inhibant la créativité.  
Kaufman et Sternberg (2010) présentent les difficultés que l’école entraîne souvent pour la 
pensée créative. Par exemple, l’idée de la pensée convergente comme étant la meilleure. Leur 
livre incite les enseignants à ne pas décourager les idées inattendues, car celles-ci, même si 
elles dérangent peuvent être créatives. À tout prix aussi, éviter la conception de l’école qui ne 
travaille que la mémorisation pour préparer à l’examen. Dans ce livre, Kaufman et Sternberg 





créativité puisqu’ils ont eux-mêmes passé leur vie à l’école, dans un environnement qui 
n’encourage pas forcément la créativité. Cependant, comme cela est bien présenté dans ce 
livre, la créativité peut se développer à tout âge. 
2. Transposition didactique de la théorie 
Pour construire notre séquence, nous nous sommes basées sur la théorie évoquée 
précédemment, ainsi que sur celle que nous avions reçue durant les cours d’arts visuels de la 
HEP VD2. Nous évoquerons donc cette théorie lorsqu’elle sera nécessaire à la compréhension 
de la structure de notre séquence. Il est de sens commun d’associer art et créativité. Comme 
nous l’avons mis en évidence dans la première partie théorique de ce travail, cette association 
ne va pourtant pas de soi. L’entraînement de la pensée créative doit être effectué de façon 
réfléchie et les objectifs visés doivent être clairs pour l’enseignant. 
 
2.2 Les phases de notre séquence 
2.2.1 Analyse de l’objet 
Au travers de notre séquence, les élèves enrichissent leur culture artistique sur le courant 
surréaliste. Nous avons réalisé une analyse de l’objet, celle-ci se trouve en annexe. Le 
surréalisme a développé des techniques que nous pouvons facilement lier à l’entraînement de 
la pensée créative. Le frottage et le collage sont définis plus précisément dans la partie 
suivante. 
2.2.2 Les phases d’une séquence en art visuel 
2.2.2.1 Sollicitation et réalisations des élèves 
La première technique que nous avons choisie d’exploiter dans notre séquence est le frottage. 
Elle consiste à placer une feuille sur une surface non plane, puis à utiliser un crayon pour 
repasser sur le tout ou partie de la feuille. Les aspérités de la surface vont ainsi apparaître sur 
la feuille. Ce procédé fut exploité par Max Ernst en 1925. Celui-ci en parle en ces termes :  
Le processus semi-automatique intensifie les capacités visionnaires du peintre et 
marque la représentation obtenue davantage que l’intervention consciente, active de 
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l’artiste. Ma curiosité était éveillée, étonné et insouciant je commençai à interroger de 
la même façon tous les matériaux possibles qui me tombaient sous les yeux : des 
feuilles et leurs nervures, de la toile de lin effilochée, les coups de pinceau d’un 
tableau moderne, un fil débobiné etc. etc. Mes yeux voyaient maintenant des têtes 
humaines, divers animaux, une bataille finissant sur un baiser…Le procédé de frottage 
ne reposant que sur l’intensification de l’irritabilité des facultés de l’esprit par des 
moyens techniques appropriés, excluant toute conduction mentale consciente, 
réduisant à l’extrême la part active de celui qu’on appelait jusqu’alors l’auteur, ce 
procédé s’est révélé le véritable équivalent de l’écriture automatique (Klingsöhr-
Leroy, 2004, p. 10) 
 
Selon le thème de la séquence que nous avons choisi de travailler en art, les productions des 
élèves ne doivent pas nécessairement faire sens. Comme l’explique Ernst, le frottage permet à 
celui qui l’emploie de ne pas réaliser un travail de façon réfléchie, déterminé à l’avance3. En 
ce sens, il se rapproche de l’envie des surréalistes, selon Max Ernst, de « bannir la raison, le 
goût et la volonté consciente du processus d’élaboration de l’œuvre d’art » (Klingsöhr-Leroy, 
2004, p. 8).   
Le fait de demander ensuite aux élèves de trouver un aspect de leurs travaux à mettre en 
évidence les rend attentifs à observer des éléments inattendus dans leur environnement. Dans 
cette partie, nous faisons donc un travail préliminaire quant à la comparaison sélective : les 
élèves tentent de repérer des personnages ou des animaux dans leurs dessins de nervures 
d’arbres ou de feuilles. Ils associent ainsi deux domaines différents. 
 
Ce travail est demandé dans une « phase de sollicitation ». Cette phase est la première du 
schéma circulaire développé par Lagoutte (2009), présenté durant notre cursus à la HEP VD4. 
Le schéma apparait en annexe. 
La sollicitation des élèves est déterminée par une situation ou une question ouverte posée par 
l’enseignant. Une phase divergente permet aux élèves d’ouvrir le champ des réponses 
possibles. En l’occurrence, le choix d’utiliser divers matériaux comme support au frottage. 
Les réalisations des élèves, correctes ou non doivent mener les élèves à faire un constat et une 
évaluation des effets produits : les réussites, les trouvailles, les échecs. Cette phase 
s’apparente à une phase de pensée divergente. En effet, chaque élève a la possibilité de 
repérer dans ses frottages divers éléments. Les élèves ont par la suite l’occasion de s’exprimer 
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sur leurs travaux et les éléments qu’ils ont mis en évidence. Le fait d’associer une production 
issue du frottage avec une représentation figurative leur permet d’entraîner la comparaison 
sélective. 
Nous créons également au travers de cette phase un endocept. Les élèves devraient avoir du 
plaisir à effectuer cette étape de découverte et d’expérimentation. Cette valence positive 
(Lubart, 2003) sera par la suite associée à toute autre activité dans laquelle ils devront associer 
deux univers variés et donc la combinaison sélective. 
2.2.2.2 Procédés utilisés par les artistes 
Le recours à des œuvres d’art permet aux élèves d’y puiser des idées, et celle-ci relance 
également l’intérêt des élèves. Dans cette phase du schéma circulaire de Lagoutte (2009), 
nous comparons des œuvres de différents artistes qui ont fait partie du surréalisme. Quelques-
unes auront été créées avec la technique du frottage, mais d’autres procédés sont également 
mis en avant, notamment celui du collage, sur lequel les élèves travailleront par la suite. 
« Cette technique du collage, (selon Max Ernst), a réussi à explorer l’irrationnel dans tous les 
domaines de l’art, de la poésie et même de la science et de la mode » (Klingsöhr-Leroy, 2004, 
p. 10). 
Nous centrons ensuite les élèves sur la technique du collage, en accord avec une « phase 
convergente » présentée dans le schéma circulaire. Cette technique nous semble la plus 
adaptée à un travail sur la comparaison sélective, l’un des facteurs cognitifs de la pensée 
créative. 
2.2.2.3 Travail d’approfondissement 
Cette phase nous permet de travailler la technique du collage et de donner des feed-back sur le 
travail des élèves. Au terme de chaque exercice, les élèves présentent leur travail au groupe et 
expliquent leur démarche. L’enseignant a alors l’occasion de faire un bilan des éléments 
amenés par les élèves. Dans cette séquence, nous avons choisi de travailler les notions 
d’association et de transformation et nous ferons différents exercices approfondissant ces 
notions. 
Un premier exercice demande aux élèves de compléter deux arcs de cercles pour réaliser un 
dessin qui les intègre. Dans un deuxième temps, les élèves créent un visage inspiré du courant 
surréaliste, par la technique du collage. Ils ont à disposition divers journaux dans lesquels ils 





Un troisième exercice permet aux élèves de se focaliser sur les points communs entre deux 
univers. Ils ont à disposition le dessin d’une chaise sur une feuille blanche, qu’ils doivent 
associer au papier décalque pour créer un nouvel objet.  
2.2.2.4 Expression personnelle 
Cette phase permet aux élèves de réinvestir librement leurs acquisitions. Nous avons choisi 
pour cela de leur donner un travail associant par le collage deux univers très différents, soit un 
animal avec un objet inanimé. Nous entrainons ici la combinaison sélective. Les élèves 
doivent trouver un moyen de lier deux domaines très différents, en faisant attention soit à la 
forme, soit à la couleur, soit aux proportions de leurs éléments. Ceci correspond à des 
contraintes qui sont explicites dans la consigne donnée aux élèves. 
2.3. Planification de notre séquence 
Nous présentons ici une synthèse des activités menées en classe. Le détail de notre 
planification se trouve en annexe. Nous avons utilisé la taxonomie d’Anderson et Krathwohl 
(2001) pour présenter les objectifs cognitifs développées tâche par tâche chez les élèves. 
Dans un premier temps, les élèves réalisent un frottage sur différentes matières. Par la suite, 
ils cherchent à mettre en évidence des aspects de leur frottage qui leur paraissent intéressants. 
De ce fait, les élèves seront capables d’utiliser une technique propre au courant surréaliste. 
Dans la phase des procédés utilisés par les artistes, les élèves infèrent les moyens utilisés par 
les artistes pour rendre une œuvre surréaliste. Ils comparent différentes œuvres et techniques. 
Les élèves seront ainsi capables de distinguer des procédés utilisés par certains artistes du 
courant surréaliste. 
Dans l’exercice des demi-cercles à compléter, les élèves seront capables de faire des 
hypothèses sur ce que peut représenter cette figure. Ils utilisent la technique du dessin pour 
représenter leurs idées. Les élèves pourront analyser la forme avant de lui attribuer une 
cohérence. 
Dans l’exercice de la chaise, les élèves doivent soit transformer soit associer des éléments à 
de cette dernière. Les élèves attribueront ou intégreront de nouveaux éléments à une chaise, 
de déconstruire la chaise en parties, et d’organiser l’espace différemment.  
Dans l’exercice du visage, les élèves doivent représenter différents éléments (yeux, nez, 
bouche) pour construire une figure en les découpant dans des magazines. Ils utiliseront la 
technique du collage et sélectionneront des images provenant de magazines différents pour 





Dans la phase d’expression personnelle, les élèves doivent à nouveau distinguer un élément 
(forme, couleur, proportion) du domaine des animaux et du domaine des outils pour pouvoir 
associer ces deux univers. Ils seront capables d’utiliser la technique du collage pour réaliser 
leur montage. 
3. Problématique et méthodologie 
Notre problématique est la suivante : comment développer la créativité chez les élèves dans 
l’enseignement des arts visuels? Nous avons cherché à développer principalement le facteur 
cognitif de la combinaison sélective à travers des exercices. 
Afin de mener à bien notre recherche, nous avons décidé de réaliser une étude de cas, 
(Albarello, 2011), tissant des liens entre nos approfondissements théoriques et une séquence 
en arts visuels. Notre démarche est déductive, car nous nous sommes basées sur les éléments 
présentés dans notre cadre théorique pour construire un moment d’enseignement et 
apprentissage. 
Nous analyserons différentes productions d’élèves récoltées au cours de la séquence de façon 
qualitative. Celle-ci se fera selon différents critères, certains propres à la théorie de la 
psychologie de la créativité, d’autres appartenant à la discipline des arts visuels. 
À la suite de l’analyse des productions des élèves, nous nous sommes aperçues que nous 
aurions pu aller plus loin dans les différentes actions de transformations possibles d’une 
image. C’est pourquoi, nous avons souhaité présenter des productions faites par nos propres 
soins, qui auraient permis d’approfondir davantage la notion de transformation de l’image, en 
modifiant légèrement les consignes données au départ. 
4. Echantillon 
Nous avons sélectionné six productions de certaines phases de notre séquence pour les 
analyser. Ces six productions ont été sélectionnées parmi les 17 productions récoltées dans 
une classe de 5ème Harmos. Nous les analyserons par groupe de deux productions de façon à 





5. Critères d’analyse  
Les critères que nous avons listés sont tirés dans un premier temps de la théorie de la 
créativité. Ainsi, les productions des élèves seront analysées selon les deux aspects essentiels 
d’une production créative dans la théorie de l’approche multivariée : la nouveauté et le fait 
qu’elle soit adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste. Une production sera jugée 
adaptée si elle répond à ce qui était demandé aux élèves dans la consigne de l’exercice. 
Par rapport à la nouveauté, nous avons décidé de l’évaluer d’un point de vue de l’approche 
psychologique. Tirés de la théorie de l’approche multivariée, voici les différents critères que 
nous avons retenus :  
• La capacité d’identifier, de définir et de redéfinir un problème ou une tâche ; 
• La capacité à relever dans l’environnement des informations en rapport avec le 
problème (encodage sélectif) ; 
• La capacité à regrouper des éléments divers d’information qui, réunis, vont former une 
nouvelle idée (combinaison sélective) ; 
• La capacité d’observer des similitudes entre des domaines différents qui éclairent le 
problème (comparaison sélective) ; 
• La capacité à générer plusieurs possibilités (pensée divergente) ; 
• La capacité à auto-évaluer sa progression vers la solution du problème ; 
• La capacité à se dégager d’une idée initiale pour explorer de nouvelles pistes 
(flexibilité) ; 
• La capacité d’ouverture à de nouvelles expériences. 
 
Par rapport à la nouveauté dans le domaine des arts visuels, nous avons utilisé une liste des 
opérations plastiques possibles pour transformer une image, un objet ou une matière 
(Lagoutte, 1991, pp. 8-9). Celles-ci se classent en quatre catégories qui se composent elles-
mêmes de différentes actions. Nous analyserons l’utilisation de ces opérations plastiques 
possibles par les élèves pour observer si elles leur ont permis d’associer deux univers ou 
éléments différents.  
 


















• Changer de technique 
• Ternir 
• Rendre transparent/opaque 
• Eclaircir/Foncer 
• Ajouter ou ôter des éléments 
• Modifier l’échelle 
• Fragmenter 
• Mettre à plat ou en relief 
 


















• Utiliser un pochoir 




Pour notre premier exercice, soit celui tiré d’un test pour observer la pensée divergente des 
élèves, nous avons utilisé des critères différents, plus pertinents quant à la tâche proposée. 
Ceux-ci sont :  
• le nombre de dessin proposés sur vingt dans une durée de trois minutes ; 
• le genre de réalisation (dessin ou texte) ; 
• dessin figuratif ou symbolique ; 
• l’utilisation du cercle (ajout d’éléments, liaisons par des traits pour que cela ne 
représente plus un cercle). 
6. Analyse 
Nous analyserons de façon qualitative six productions d’élèves de certains moments de la 
séquence menée en classe. Ces dernières seront regroupées par paires afin de pouvoir mettre 
en évidence des caractéristiques similaires ou différentes. Dans un premier temps, nous les 
décrirons pour ensuite les analyser d’un point de vue de la créativité ainsi que celui des arts 
visuels Elles seront alors analysées conjointement. Les trois couples formés présenteront 
quant à eux des caractéristiques hétérogènes et/ou opposées. De plus, les productions d’élèves 
seront organisées de manière à aller vers le plus créatif. De cette façon, nous avons un 
échantillon relativement varié de ce que nous avons pu observer en classe et de la façon dont 






6.1. Productions provenant de l’étape de sollicitation 
La consigne donnée aux élèves était la suivante : « Dans chacune des cases, vous avez deux 
arcs de cercles. Ces dessins ne sont pas complets. Dessinez ce dont ils pourraient faire partie, 
ou représenter ». 
 
Dans la figure 1, l’élève a utilisé neuf arcs de cercles, toutefois il n’a pas trouvé le moyen de 
dessiner l’image qu’il avait en tête, c’est pourquoi il a préféré utiliser l’écriture pour 
transmettre ses idées. Nous pouvons lire : ballon de basket, ballon de foot, océan, soleil, 
planète, taille-crayon, ballon de volley, buisson, herbe. 
Dans la figure 2, seuls trois dessins ont été réalisés. Ces derniers sont associés à de l’écriture 
pour s’assurer que le lecteur saisisse ce qui est illustré. Cependant, aucun d’entre eux ne 
s’insère concrètement dans les demi-cercles. La légende donne sens à l’idée de l’élève. En 


















Dans la figure 3, nous pouvons observer que 12 cercles ont été utilisés, mais que ceux-ci ne 
font pas parti d’un tout, en ce sens l’élève n’a pas lié son dessin au cercle. Nous observons 
qu’il a relié les extrémités des deux demi-cercles pour créer une autre forme. Une pièce de 





cinq euro a été tout de même illustrée mais à l’aide de l’écriture. De plus, nous remarquons 
que des symboles ont été dessinés (triangle, fenêtre et autres formes).  
Dans la figure 4, nous pouvons voir 8 dessins et nous retrouvons des symboles (cercle, le 
chiffre 1, cœur, ligne, rectangle) présents dans la figure 3. Cet élève a représenté un visage 



















La figure 5 contient 6 dessins et ces derniers sont associés à du texte. Nous pouvons observer 
et lire : un œuf, un téléférique, un poisson, une tête, une planète (Saturne), un ballon de foot. 
L’élève avait une idée précise en tête, nous pouvons le constater lorsque nous lisons que la 
planète représentée n’est pas n’importe laquelle, mais Saturne. De même pour le ballon, c’est 
un ballon de football. Un élément a été ajouté au dessin 3 dans la première ligne, la queue du 
poisson sort même du cadre autour du cercle. Nous remarquons l’importance du détail. Dans 
le dessin 1, une coquille d’œuf avec un poussin, le cercle est utilisé dans son intégralité, mais 
séparé pour marquer chacune des coquilles de l’œuf.  
Dans la figure 6, nous comptons 12 arcs de cercles complétés et tous les dessins sont insérés 







antennes de l’extraterrestre, la crête du coq, les rayons du soleil, les piques du monstre, 
l’anneau de Saturne et une aile. En ce qui concerne le troisième dessin sur la première ligne, 
l’élève n’a pas représenté quelque chose de concret, mais il a tenté de relier les deux demis 




















Les figures 1, 2 et 3 ne peuvent pas être considérées comme créatives d’un point de vue de la 
psychologie de la créativité. Elles n’ont pas respecté la contrainte, celle de compléter le dessin 
de base comme si celui-ci n’était pas terminé. Nous pourrions ôter les arcs de cercles sans que 
cela n’enlève de sens aux dessins. Les élèves n’ont pas appliqué la combinaison sélective, car 
ils n’ont pas relié les cercles à un autre domaine. Ils n’ont donc pas non plus évalué 
l’adéquation entre leurs productions et la consigne. 
Concernant la figure 4, celle-ci comprend, pour une grande partie, des réalisations ne 
répondant pas à la consigne et ne sont donc pas adaptées. Toutefois nous pouvons qualifier 
deux d’entre elles comme répondant aux attentes, car le visage et le soleil sont insérés dans les 
demi-cercles créant ainsi un dessin. 





Quant aux réalisations des figures 3 et 4 dans lesquelles nous pouvons observer des symboles, 
les élèves reproduisent ce qu’ils connaissent, c’est pourquoi ces dessins ne sont pas nouveaux 
d’un point de vue de la psychologie de la créativité. Nous jugeons cependant qu’ils ont réussi 
à employer la combinaison sélective, étant donné qu’ils ont associés les deux cercles à un 
autre univers. 
Les figures 5 et 6 sont adaptées à la consigne. Chaque réalisation complète le dessin de départ 
et des éléments nouveaux ont été ajouté en dehors du cercle, comme la crête du coq ou encore 
les antennes du martien. Nous percevons ici une certaine flexibilité, en effet les élèves se sont 
dégagés de l’idée initiale du cercle pour créer une nouvelle forme. Dans les figures 5 et 6, les 
élèves ont évoqué plusieurs possibilités venant d’univers très différents ; ils mobilisent donc 
respectivement la pensée divergente, ainsi que la combinaison sélective. 
 
D’un point de vue des arts visuels, les figures 1 et 2 nous montrent que l’élève n’a pas su 
trouver le moyen de représenter l’idée qu’il avait, l’image qu’il se représentait mentalement. 
Quant aux figures 3 et 4, nous observons des symboles ainsi que des traits reliant les deux 
extrémités des demi-cercles. L’élève reproduit ce qu’il connaît. 
La figure 5 contient des éléments dessinés, ainsi que des éléments écrits. Nous constatons que 
cet élève a ressenti le besoin d’utiliser l’écriture pour s’assurer que son idée soit perçue.  
Enfin, la figure 6 est selon nous une production réussie, car elle contient diverses idées 
représentées par du dessin, celles-ci sont variées et ne se rattachent pas toutes à des planètes 
ou des visages. De plus, des éléments sont ajoutés pour modifier la forme initiale. 
Au travers de ces six productions, nous voyons que certains élèves ont eu le temps de produire 
davantage de dessins que d’autres. Nous notons une différence de 9 idées entre différentes 
productions. En général, les élèves ont plus tendance à être dans le figuratif que le 
symbolique. 
 
Nous constatons au travers de ces deux analyses, que même si nous utilisons des cadres 









6.2. La chaise 
La consigne transmise lors de cette activité était : « À partir d’une chaise (distribuée sur une 
page A4), et avec un papier décalque, faites fusionner cette chaise avec un autre objet. » 
Pour cette analyse, nous avons choisi 7 productions d’élèves afin de relever en détail chaque 
élément en lien avec nos critères. 
 
Nous observons dans les figures 7 et 8 les mêmes décors et les mêmes techniques appliqués. 
Nous reviendrons sur ce sujet lors de l’analyse à posteriori. Un personnage a été ajouté ainsi 
qu’un paysage autour de cet élément central. La chaise a été décalquée dans son contour, puis 
des dessins ont été réalisés autour d’elle. Cette dernière donne l’impression de voler, car les 



















Concernant la figure 9,  l’élève a décalqué l’objet initial et l’a dessiné sur un sol quelconque 
ou sur un tapis volant. La chaise est coloriée et foncée au crayon gris. De plus, des éléments 
ont été ajoutés comme la tête ainsi que des roues aux pieds de la chaise. Un paysage est 
représenté par les arbres au bas de la page. Dans la figure 10, la chaise est décalquée et non 





coloriée, des éléments lui sont ajoutés come des yeux et une bouche. Nous remarquons 
l’importance du paysage dans lequel s’insère cette chaise, car celui-ci rempli la totalité de 
l’espace. L’élève  a dessiné autour de cet élément central ce qui ressemblerait à une fusée. Il a 


















Concernant les figures 11 et 11bis, celles-ci correspondent à un même dessin. En effet, la 
figure 11 nous permet d’observer le dessin réalisé sur le papier décalque, la figure 5bis 
représente le dessin avec le support papier contenant le dessin d’une chaise. Ainsi nous 
pouvons mieux percevoir le dessin de la chaise dans la figure 11. Cet élève a colorié autour de 
l’objet initial, laissant un espace vide représentant la chaise. De plus, un paysage est 
représenté remplissant la totalité de l’espace de la feuille. Nous pouvons distinguer une 




























Enfin, observons les figures 12 et 13. Concernant la figure 12, la chaise a été transformée car 
elle a été mise en relief lorsque l’élève a foncé certains côtés, et divers éléments lui sont 
ajoutés tels que des os et une planche avec des roues sur l’assise de la chaise. Cette dernière 
est insérée dans un paysage, des montagnes personnifiées et des nuages. 
Dans la figure 13, la chaise a été décalquée puis coloriée. Des éléments nouveaux sont 
dessinés et rattachés à cet objet central: des réacteurs avec du feu ainsi qu’un grillage 
transformant la chaise en un élément bloc. Autour d’elle, l’espace est entièrement recouvert 































D’un point de vue de la créativité, les figures 7 et 8 ne répondent pas à la consigne. Les élèves 
n’ont pas fait fusionner la chaise avec un autre objet, c’est pourquoi nous ne qualifions pas ces 
productions de créatives. De plus, elles ne contiennent aucun élément nouveau. Les arbres 
ainsi que les personnages sont des éléments connus des élèves. Les élèves n’ont pas combiné 
deux éléments et n’ont pas exploré de nouvelles pistes. 
Les figures 9 et 10 répondent quant à elle à la consigne parce qu’un objet a fusionné avec la 
chaise : une tête dans la première figure et des yeux ainsi qu’une bouche dans la seconde. Ces 
élèves ont utilisé la comparaison sélective. Dans la figure 9, l’élève a utilisé la chaise comme 
un buste. Ceci s’explique par la ressemblance de formes. Dans la figure 10, le visage est placé 
dans l’espace vide du dossier, ce qui peut rappeler la forme d’un visage carré.  
La figure 11 ne répond pas à la consigne, étant donné qu’aucun élément n’a été inséré dans la 
chaise. Elle ne respecte pas les contraintes d’un point de vue de la psychologie de la 
créativité. Toutefois, un élément nouveau pourrait être soulevé, le fait que la chaise soit 
rendue transparente.  
Les figures 12 et 13 répondent à la consigne, les élèves ont réussi à faire fusionner un ou 
plusieurs éléments à l’objet de départ et l’élément initial a été transformé pour créer un nouvel 





objet, soit une voiture et une fusée, répondant à la deuxième contrainte. Ceci met en évidence 
la combinaison sélective. 
Analysons à présent ces figures d’un point de vue des arts visuels. Dans les figures 7 et 8, les 
élèves ont représenté la chaise en la décalquant, puis divers dessins ont été réalisés autour 
d’elle. Un personnage est assis et une bulle avec du texte lui est attribuée. L’image est 
transformée pour la figure 7, car le trait de la chaise a été foncé. L’élève a rempli l’espace 
avec des traits horizontaux et verticaux, sans chercher à exploiter d’autres techniques du 
crayon pour foncer des parties et transformer sa production. 
Dans les figures 9 et 10, la chaise a été représentée par décalque et du dessin a été ajouté 
autour de celle-ci. L’image est transformée dans les deux figures. Concernant la figure 9, la 
chaise a été foncée au crayon gris, un visage ainsi que des roues ont été ajoutées à l’objet 
initial. À propos du paysage, la chaise est en lévitation sur un tapis, d’où des arbres dessinés 
plus petits sur le bas de la page.  
Dans la figure 10, on retrouve également des éléments de transformation, un visage est ajouté 
et même inséré à l’intérieur de la chaise. L’élève a foncé certaines parties de son décor. 
Dans les figures 11 et 11bis, l’élève a décalqué l’objet, mais il n’a pas utilisé ce support de la 
même manière que ses camarades. Il a rendu transparent la chaise en ne coloriant au crayon 
que ce qui l’entoure. Il n’a pas dessiné son contour, mais a préféré la détacher du fond en 
laissant un espace blanc représentant la chaise. De plus, un paysage est représenté remplissant 
la totalité de l’espace de la feuille. La notion de profondeur ainsi que de proportion est 
appliquée, car les maisons sont plus petites lorsqu’elles se trouvent au deuxième plan. Le 
crayon gris a été utilisé de manière à foncer certains éléments comme le toit de la maison ainsi 
que la barrière. 
Dans les figures 12 et 13, la chaise a été reproduite par décalque et des dessins sont 
représentés tout autour ainsi que sur celle-ci. Cette dernière a été modifiée par l’ajout d’un 
élément aux pieds, la transformant en véhicule. Dans la figure 12, nous observons des roues 
lui permettant de se déplacer sur la route. Dans la figure 13, nous pouvons voir des réacteurs 
avec du feu nous faisant penser à une fusée. Concernant la figure 12, la chaise a été 
transformée, car elle a été mise en relief lorsque l’élève a foncé certains côtés, et divers 
éléments lui sont ajoutés tels que des os et une planche avec des roues sur l’assise de la 
chaise. Elle est insérée dans un paysage avec une ligne d’horizon, des montagnes 
personnifiées et des nuages. Quant à la figure 13, la chaise est coloriée au crayon gris ce qui 





Nous remarquons que l’utilisation du crayon gris a été davantage recherchée dans la figure 13, 
car nous observons des nuances de gris démarquant la chaise du reste de l’espace. Cependant, 
les traits remplissant le paysage ne nous donnent pas l’impression d’une recherche 
particulière. Ceux-ci sont autant horizontaux que verticaux afin de remplir l’espace. 
 
Nous remarquons suite à ces analyses que toutes les élèves ont placé la chaise au centre de la 
page et n’ont ni cherché à la décentrer, ni à la décalquer plusieurs fois, ni à modifier l’échelle 
de cette dernière. Nous reviendrons sur ce point lors de l’analyse à posteriori. 
6.3 Visage surréaliste en collage 
La consigne que nous avons transmise aux élèves en début d’activité était la suivante : 
« Réaliser un visage inspiré du courant surréaliste en utilisant des éléments trouvés dans les 
magazines. » Nous avons rappelé en classe qu’un visage devait être constitué minimalement 
de deux yeux, d’un nez et d’une bouche. 
 
Dans la figure 14, deux corps différents ont été reliés au niveau du cou. Il y a un jeu au niveau 
des proportions puisque la tête est plus grosse que le corps sur lequel elle a été placée. L’effet 
créé en plaçant une tête en noir et blanc sur un corps en couleur permet un certain contraste. 
Dans la figure 15, l’élève a placé une jupe jaune au bas du buste, ainsi qu’une sorte de bijou 
sur le front de son visage. Les proportions sont respectées et il n’y a aucun jeu sur la couleur.  
 
                    
 
 





Dans la figure 16, l’élève a ajouté un élément au visage, soit un troisième œil sur le front. 
Ceci nous rappelle l’univers des contes avec les cyclopes. L’élève a également placé des 
cheveux sur tout le contour du visage en cachant la bouche, ce qui peut faire penser qu’il a 
voulu créer une moustache et une barbe sur ce visage. Sur le dessus de la tête, l’élève a 
rajouté un élément jaune qui peut faire penser à une antenne. Nous constatons qu’il n’y a pas 
de modifications sur les éléments des yeux et du nez de ce visage.  
Dans la figure 17, l’élève n’a remplacé qu’un seul œil. Celui-ci est parfaitement proportionné, 
ce qui permet de mettre l’accent sur le contraste de couleurs en soi entre les deux yeux. Il a 
superposé une montre sur le nez de son visage. Nous relevons également la superposition 
d’une bouche féminine sur ce visage. Finalement, il a rajouté une barbe à son personnage en 
utilisant également des cheveux, mais ceux-ci s’insèrent bien dans le dessin grâce à un jeu sur 
les proportions. Le fait qu’ils soient en noir et blanc se justifie par l’âge du personnage dont le 
visage de base a été repris. 
 
               
 
 
Dans la figure 18, l’élève a réalisé un visage en modifiant l’échelle des éléments communs, 
ainsi, les yeux, le nez et la bouche du visage se démarquent par leur grandeur. Nous 
découvrons également que cet élève a fragmenté le visage en utilisant les peaux de différents 
corps pour recréer la peau de son visage.  





Dans la figure 19, l’élève a travaillé sur le visage d’un homme âgé. Il lui a ajouté des yeux de 
provenances différentes, la moitié d’un nez, une bouche et une moustache. De plus, il lui a 
ajouté des cheveux ainsi qu’une boucle d’oreille.  
 
       
 
 
D’un point de vue de la psychologie de la créativité, les figures 14 et 15 ne peuvent pas être 
considérées comme créatives, car les productions des élèves ne sont pas adaptées à nos 
consignes. Les élèves ont juxtaposé une tête à un corps différent, sans en modifier le visage.  
Les figures 16, 17, 18 et 19 sont adaptées aux consignes. Nous les avons donc analysées d’un 
point de vue de la nouveauté. Sur ce point, la figure 16 est très faible. L’élève a été dans une 
phase de pense divergente. Il a utilisé des cheveux pour rajouter de la pilosité au visage. 
Cependant, la découpe des éléments et le collage ne facilitent pas la compréhension de 
l’intention de son auteur par le spectateur. L’ajout d’un troisième œil rappelle le monde des 
contes avec les cyclopes, et est donc peu nouveau. Cependant, cette remarque peut être 
contestée puisque nous ne connaissons pas les connaissances préalables de l’élève. 
Finalement l’ajout d’un élément jaune sur la tête a peu de sens. Il manque donc une phase 
d’analyse des idées pour choisir celles qui sont vraiment pertinentes. 
Dans les figures 17, 18 et 19, nous voyons que les élèves ont régulièrement évalué leurs idées. 
Leurs productions sont compréhensibles dès le premier regard. Chaque élément est bien placé 
sur le visage, de sorte que l’on décode facilement l’idée derrière la transformation. Dans la 





figure 17, l’œil, la barbe et la bouche qui ont été ajoutés sont des signes de l’utilisation de la 
comparaison sélective. Des éléments de deux univers différents ont été associés au visage de 
par leur emplacement et leur forme. Cette même démarche a été utilisée pour les yeux, le nez 
et la bouche dans les productions 18 et 19. Dans la figure 17, l’ajout de la bouche nous semble 
intéressant, car celle-ci appartient visiblement à une femme, et elle a été placée sur la tête 
d’un homme. Ce jeu sur les codes hommes/femme est nouveau. Nous nous questionnons 
cependant quant à l’utilisation d’une montre pour le nez, car ni la forme de l’objet, ni sa 
couleur ne font réellement sens. 
 
Dans les figures 18 et 19, nous relevons un dernier facteur de la créativité mis en évidence. Il 
s’agit de la flexibilité. Dans la figure 18, l’élève s’est dégagée de l’idée initiale de ne 
remplacer que les éléments du visage. Elle a également choisi de travailler sur la peau de son 
visage, en utilisant plusieurs morceaux de peau de teintes différentes. Quant au fait qu’elle ait 
joué sur les proportions de son visage, cette technique a été utilisée dans différents films 
d’animation pour enfant ; l’élève s’en est sans doute inspirée. Dans la figure 19, l’élève  a 
également pris le risque de ne remplacer que la moitié d’un élément du visage. Son nez n’est 
qu’en partie transformé. L’usage d’une boucle d’oreille nous semble en décalage avec le 
caractère masculin. L’élève avait-il également envie de jouer sur les codes, tout comme dans 
la figure 17 ? Comme nous pouvons le voir ces deux élèves ont donc exploré de nouvelles 
pistes. Ces deux productions peuvent donc très clairement être considérées comme créatives. 
 
Du point de vue de la créativité en art, les figures 14 et 15 utilisent la juxtaposition pour 
associer deux images. Celles-ci sont assemblées à un endroit logique. Dans la figure 14, nous 
relevons toutefois l’absence d’un cou, ce qui ôte la réalité à ce personnage. Une seule 
technique a donc été utilisée pour modifier l’image, ce qui est très faible quant au temps à 
disposition pour en explorer différentes. 
Tous les éléments utilisés dans les figures 16, 17, 18 et 19 ont été superposés sur le visage 
choisi au départ. Dans les productions 16 et 17, certains éléments ont été intervertis. Les 
cheveux deviennent des barbes et des moustaches. Les élèves ont donc utilisé la superposition 
et l’interversion pour associer différentes images. Les élèves ont aussi transformé leurs 
images en ajoutant des éléments. Ainsi, une antenne, un troisième œil et une montre ont été 





Dans la figure 17, l’élève a également joué sur un troisième groupe d’opérations plastiques. 
L’unique œil remplacé est de couleur plus claire, ce qui permet son isolation par le contraste. 
La bouche est également particularisée puisqu’elle appartient à une femme et a été placée sur 
le visage d’un homme. 
Dans la figure 18, l’élève a joué sur la fragmentation pour transformer la peau de son visage. 
Il s’agit d’une technique bien moins fréquemment utilisée, qui crée un effet de masque, et ôte 
tout aspect de réalité au visage. Il a également isolé certains éléments caractéristiques du 
visage en les grossissant. Les yeux, le nez et la bouche sont très clairement mis en avant. 
C’est une démarche intéressante étant donné que ce sont des éléments typiques du visage. 
Dans la figure 19, nous relevons que l’élève, lui aussi, a joué sur la superposition, mais 
seulement sur la moitié de certains éléments. Le fait de ne travailler que sur la partie gauche 
d’un nez est nouveau. Ceci est une approche différente de la superposition, en cela qu’elle ne 
remplace pas les organes dans leur totalité, mais seulement en partie. L’élève a également 
particularisé certains éléments en utilisant des bouts de papiers couleurs pour les yeux et une 
partie des cheveux pour les placer sur un visage en noir et blanc. 
Comme nous pouvons l’observer dans ces deux derniers exemples, les élèves ont utilisé des 
actions de transformation plus rares ou ils ont utilisé des actions communes, mais en ne les 
appliquant pas de la façon la plus habituelle. De ce fait, ces deux élèves se démarquent de par 
la nouveauté de leurs actions. 
7. Discussion des résultats 
Tout d’abord, nous devons relever que nous n’avons pas pu réaliser en classe l’ensemble de la 
séquence. Pour des questions de temps, nous avons laissé de côté la phase de sollicitation des 
élèves. Nous n’avons pas non plus analysé la phase de production finale. Celle-ci était conçue 
comme un exercice et les résultats ont été similaires aux autres productions. En conséquence, 
nous n’avons pas trouvé pertinent de les ajouter. 
 
Dans la totalité des productions d’élèves retenues, nous avons pu démontrer une variété dans 
l’expérimentation de facteurs propres à la psychologie de la créativité, ainsi que dans les 
opérations plastiques utilisées par les élèves. N’ayant pas connaissance du bagage des élèves 
et de leurs expériences préalables, il nous a été parfois difficile d’évaluer leurs productions en 






Au terme de notre séquence, nous avons pris conscience de la complexité d’articuler deux 
domaines théoriques différents. Premièrement, d’un point de vue des arts visuels, nos 
consignes étaient trop fermées pour permettre aux élèves d’utiliser des opérations variées afin 
d’associer deux domaines. Ajouter un modèle au tableau ainsi qu’expliciter les termes de nos 
consignes, comme par exemple le verbe fusionner, auraient permis aux élèves d’ouvrir le 
champ des possibilités et d’expérimenter d’autres techniques ou d’en utiliser plusieurs à la 
fois. C’est ce que nous avons voulu démontrer en réalisant nous-même des productions 
répondant à d’autres consignes. Ces réalisations sont commentées en annexe. D’un point de 
vue de la psychologie de la créativité, la consigne doit contenir des contraintes, ce qui permet 
de vérifier l’adaptation de la production au contexte dans lequel elle se présente. 
Toujours d’un point de vue des arts visuels, nous aurions dû présenter divers gestes en début 
de séquence permettant aux élèves d’ouvrir leur champ d’action et d’utiliser des techniques 
qui leur auraient permis d’aller plus loin dans leur recherche personnelle d’originalité. En 
effet, nous avons pu observer des travaux très similaires dans l’activité de la chaise pour les 
figures 7 et 8. Nous nous sommes alors interrogées quant au contexte instauré en classe. 
Permettait-il aux élèves de développer leur créativité et leur univers personnel ?   
Pour terminer, la richesse de l’environnement est à remettre en question. En cela, nous 
voulons parler du matériel mis à disposition des élèves, celui-ci était trop restrictif. Les 
journaux amenés en classe n’étaient pas assez variés pour permettre aux élèves de générer 
davantage d’idées et gestes d’actions.  
 
La conciliation des deux domaines n’est pas évidente, car leurs concepts de la créativité 
divergent sur certains points. Nous avons tenté de les articuler en prenant en compte leurs 
concepts théoriques respectifs. Dans le surréalisme, les actes doivent partir et/ou révéler 
l’inconscient, ce qui entre en conflit avec le domaine de la psychologie de la créativité 
demandant un environnement contraignant, nécessitant une réflexion. Quant aux critères 









Ce travail de mémoire visait la construction de matériel que nous pouvions réutiliser 
concrètement en classe. C’est chose faite, car nous avons pu établir une séquence, la mener et 
y apporter ensuite des critiques et des améliorations. Non seulement ce mémoire nous aura 
permis de réaliser des éléments utiles pour notre pratique, mais il aura également favorisé 
l’approfondissement de nos connaissances sur le concept de créativité, de la discipline des arts 
et sur le courant particulier qu’est le surréalisme. 
N’ayant pas connaissance du bagage préalable des élèves, il nous a été difficile d’évaluer la 
nouveauté dans leurs productions. Nous avons porté une attention particulière entre 
l’adéquation des travaux et les consignes données, à l’utilisation de facteurs déterminants la 
créativité selon l’approche multivariée de Lubart (2003), ainsi qu’aux opérations plastiques 
possibles appliquées pour modifier une image.  
Nos résultats d’analyse des productions montrent que les élèves étaient à des niveaux très 
différents quant à la créativité, et que nous aurions dû être plus vigilantes quant à nos 
consignes et au contexte. Dans l’analyse à posteriori, nous avons pu mettre en évidence des 
facteurs propices à son émergence que nous avions peu pris en considération.  
L’analyse du concept de la créativité nous a permis de mettre en évidence des moyens de la 
favoriser en classe. Une ouverture possible à cette recherche pourrait être d’observer l’effet de 
la motivation sur la créativité. La pédagogie du projet pourrait être un point de départ pour 
cette nouvelle recherche. Dans cette même optique, nous porterions une attention particulière 
quant au fait d’encourager les élèves lors de phases de pensée divergente et lors de la phase 
d’évaluation des idées, de bien expliquer les raisons de la mise à l’écart d’une idée évoquée.  
Tous ces aspects n’ont pas pu être insérés dans cette séquence d’arts visuels et méritent d’être 
abordés au travers de toutes les disciplines, tout au long de l’année. Grâce à ce mémoire, nous 
avons pu nous constituer ainsi un corpus de différentes techniques à intégrer à nos séquences.  
Nous percevons à présent la complexité de développer cette capacité chez nos élèves. Celle-ci 
doit se travailler sur le long terme,  de façon ciblée sur certains facteurs de la créativité. Il est, 
en effet, inenvisageable de concevoir un moment d’enseignement/apprentissage qui prendrait 
en compte tous les éléments relevés au cours de notre travail de synthèse des théories. 
 
Cette recherche nous a permis de soulever la difficulté d’articuler le domaine des arts visuels 





intéressés aux artistes pour construire leur théorie de la psychologie de la créativité, nous 
pouvons constater que ces deux domaines se sont construits de façon distincte tout en 
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1. Objectifs d’apprentissage 
1.1. Objectifs d’apprentissage selon le PER 
Tout d’abord, nous avons choisi les objectifs d’apprentissages que nous souhaitions travailler 
au cours de cette séquence. 
A 21 AV — Représenter et exprimer une idée, un imaginaire, une émotion en 
s'appuyant sur les particularités des différents langages artistiques… 
…en inventant, produisant et composant des images, librement ou à partir de consignes 
…en exploitant les matières, les couleurs, les lignes et les surfaces 
A 24 AV — S'imprégner de divers domaines et cultures artistiques… 
…en regardant et en identifiant des œuvres de différentes périodes et provenances 
…en comparant différentes œuvres 
…en se familiarisant avec un vocabulaire spécifique aux différents domaines et cultures 
artistiques et artisanaux 
1.2. La progression des apprentissages 
- Recherche de réponses multiples, différentes et adaptées à partir de sollicitations variées 
(observation, perceptions sensorielles, hasard, association de mots, imagination, souvenirs, 
mémorisation, émotion, idée, mots, texte, matériel disponible,…). 
- Réalisation d'images (dessins, peintures, photos,…) en choisissant quelques moyens 
plastiques en fonction d'intention-s (outils, matériaux, supports, formats). 
- Expérimentation d'associations inhabituelles en encourageant l'originalité, l'inventivité et 
l'innovation (se libérer des préjugés et des stéréotypes) 
- Échange (description, explication, comparaison) autour de l'élaboration d'un travail créatif. 
- Description des éléments caractéristiques des œuvres abordées (sujet, techniques, formes, 










2. Analyse de l’objet d’apprentissage 
Littéralement, le mot signifie “sur la réalité”, donc au-dessus et au-delà d’elle, dans le monde 
de la fantaisie et du rêve. Le surréalisme est officialisé en 1924 par « Le Manifeste du 
surréalisme », texte qu’André Breton rédige pour la préface d’un recueil de poésies « Poisson 
soluble ». Il définit le surréalisme comme étant un automatisme psychique par lequel on se 
propose d’exprimer, soit verbalement, soit par écrit, soit de toute autre manière, le 
fonctionnement de la pensée. 
 
Voici à présent une description du surréalisme réalisée par le musée en herbe de Paris pour 
son dossier pédagogique « Surréaliste, mon cher Dali » (2003) : 
Le surréalisme est un mouvement artistique qui s’est formé à partir de l’esprit de révolte qui 
régnait dans les années d’après-guerre vers 1920. Les artistes qui se regroupent à Paris ont en 
commun un profond mépris de la société bourgeoise et matérialiste. A cette époque, trois 
poètes, André Breton, Louis Aragon et Philippe Soupault pensent que l’art peut transformer la 
société et les esprits. En 1918, ils découvrent le Premier manifeste Dada dirigé par Tristan 
Tzara, chef de file des Dadaïstes et cette revue leur semble très avant-gardiste. Souvent le 
mouvement Dada est considéré comme le précurseur du Surréalisme. Mais dès 1922, André 
Breton et de nombreux artistes se détachent assez rapidement des Dadaïstes. André Breton est 
très critique et affirme  que « Dada n’a jamais été considéré par nous que comme l’image 
grossière d’un état d’esprit qui n’a nullement contribué à créer ». Ils admirent Guillaume 
Apollinaire, qui fut d’ailleurs  celui qui inventa le mot – surréalisme- en 1917.  Il utilisa ce 
mot  dans le programme du ballet d’Erik Satie « Parade » avant de qualifier de « drame 
surréaliste » sa propre pièce de théâtre « Les Mamelles de Tirésias ». Le surréalisme est 
officialisé en 1924 par « Le Manifeste du surréalisme », texte qu’André Breton rédige pour la 
préface d’un recueil de poésies « Poisson soluble ». Il définit le Surréalisme de cette manière : 
« Automatisme psychique pour par lequel on se propose d’exprimer, soit verbalement, soit par 
écrit, soit de toute autre manière, le fonctionnement de la pensée ». Ce mouvement artistique 
qui doit s’exprimer à travers l’art et la poésie, est « la résolution des questions fondamentales 
de la vie ». Il doit s’adresser à tous et transformer la société et les consciences. 
La cohésion du groupe a surtout été marquée par les nombreuses expositions à Paris qui 
offrent une importante visibilité mondiale au mouvement. Cependant, l’apparition du 
fascisme et le début de la seconde guerre mondiale affaiblissent le mouvement.  De nombreux 





à Paris. Vers 1942, New York et ses environs deviennent tout de même le nouveau centre 
artistique des Surréalistes. Mais le mouvement s’étiole peu à peu ; certains artistes en sont 
exclus, d’autres partent.  L’esprit de réunions collectives où les artistes aimaient se retrouver 
dans des cafés parisiens n’existe plus vraiment. De retour après la guerre en 1945, le groupe 
fait quelques expositions mais se dissout quelques années plus tard en 1959. Il faut 
comprendre que les liens entre les surréalistes ont toujours été fragiles depuis 1929 et ne 
tenaient qu'à un fil. Dès la dissolution du groupe, chacun tente de s'affirmer indépendamment, 
venant à l'encontre du but premier d'André Breton. Malgré tout ce mouvement de peinture est 
considéré comme l’un des plus importants du XXème siècle et a largement contribué au 
renouveau de la pensée et de l’art en général. 
 
Le surréalisme est tout d’abord un mouvement littéraire qui s’étend ensuite à toutes les formes 
d’expressions artistiques : arts plastiques, photographie, cinéma.  A partir de 1920, les trois 
poètes – Breton, Aragon et Soupault- sont rapidement rejoints  par d’autres artistes. Fascinés 
et influencés par l’univers troublant et mystérieux des œuvres  de Giorgio De Chirico, les 
peintres Surréalistes veulent que la poésie, l’étrange, le merveilleux prennent place dans la vie 
quotidienne.  
Ainsi, en plus d’écrire, de peindre ou de photographier, ils tentent des expériences pour voir si 
le merveilleux peut surgir du quotidien. Ils sont persuadés que les hommes et le monde 
cachent des mystères et qu’il suffit de savoir les capter, les attraper. Ils organisent des séances 
de rêves où les protagonistes à demi éveillés parlent à voix haute et laissent libre cours à leur 
imagination.  La notion de rêve est capitale dans le Surréalisme. André Breton, alors interne 
en service de neuropsychiatrie à Nantes en 1919, s’intéresse particulièrement à Freud et note 
les rêves et les associations d’idées des malades. Ils veulent inventer des techniques capables 
de reproduire le mécanisme du rêve. Pour eux, dans nos rêves, nos pensées ne sont plus 
maîtrisées et cette idée leur plait beaucoup. Certains peintres ont réalisé des toiles qui sont 
associées aux rêves avec des images, des visions hors du réel. Leur première exposition 
collective a lieu le 13 novembre 1925 à minuit à Paris.  Elle regroupe les œuvres de Giorgio 
De Chirico, Hans Arp, Max Ernst, Paul Klee, Man Ray, André Masson, Joan Miro, Pablo 
Picasso et Pierre Roy. Puis le mouvement se diffuse à l’étranger pour atteindre une renommée 
internationale. Tout comme le Dadaïsme, le Surréalisme est marqué par ses écrivains. André 
Breton était surtout désireux de garder la pureté originale du mouvement, malgré le fait que 





politique, l’adhésion au parti communiste de Breton, Aragon, Eluard est ressentie de façons 
différentes par les membres du groupe. Certains contestent contre une confusion entre la 
révolution par l’esprit et la révolution sociale et politique. Les rapports en Breton qui exerce 
un grand pouvoir et certains de ses amis s’effritent. Il publie dans le dernier numéro de la 
Révolution Surréaliste, le Second Manifeste de 1929. 
 
Quelques techniques développées : 
L’écriture automatique : André Breton imagine la technique de l’écriture automatique qui 
consiste à écrire le plus rapidement possible, sans aucun contrôle de la raison, de la pensée et 
des formules grammaticales. L’état nécessaire à la bonne réalisation est un état de lâcher-
prise, entre sommeil et réveil. 
Le premier ouvrage écrit avec cette méthode est  Les Champs magnétiques d’André Breton et 
Philippe Soupault, publié en 1919. Il est le point de départ du mouvement surréaliste. 
L’écriture automatique occupe une place fondamentale dans le surréalisme, mais il ne s’y 
réduit pas. On procède de la même façon en dessin et en peinture. 
Jeu du cadavre exquis : le dénominateur commun de tous ces artistes est l’intérêt qu’ils 
portent aux visions, à la poésie et aux métaphores. En 1926, ils inventent le jeu du « Cadavre 
exquis » qui consiste à mettre un mot ou une image sur une feuille pliée sans savoir ce qu’a 
inscrit le joueur précédent. Le nom de ce jeu vient d’une des premières phrases obtenues de 
cette manière : 
« Le cadavre/ exquis/ boira/ le vin/ nouveau ». 
Le collage : technique nécessitant l’association d’images variées ou des matériaux divers pour 
en  faire une œuvre inusitée. Le surréaliste Max Ernst utilisa notamment cette méthode. 
Le frottage : inventée par Max Ernst, la technique du frottage consiste à laisser courir une 
mine de crayon à papier sur une feuille posée sur une surface quelconque (parquet ou autre 
texture), ce qui fait apparaître des figures plus ou moins imaginaires. D’autres peintres 
surréalistes décident d’utiliser le même procédé mais avec un pinceau en laissant libre cours à 
leur imagination sans essayer de reproduire quelque chose de réel. 
Le fumage : dessins réalisés à partir de la flamme d’une bougie passée sur une feuille de 
papier. 
La décalcomanie : pour obtenir une œuvre par décalcomanie, il suffit de presser une feuille 
enduite de peinture sur une autre surface, à plusieurs reprises, afin de créer des formes 





Le Rayographie: technique inventée par Man Ray permettant de réaliser des images abstraites 
en plaçant des objets qui laissent leur trace sur des plaques photosensibles. 
 






4. Planification  
1ère étape : Sollicitation 
Cette étape permet d’éveiller chez les élèves une certaine motivation. (Celle-ci n’a pas été 
effectuée par manque de temps). 
Consigne Activité Outils théoriques 
Gestion : 
Temps – Classe – 
Matériel 
À l’aide d’une feuille 
blanche et d’un 






procédés pour mettre 
en évidence certains 















2 feuilles blanches 
A5 par élève. 
Boîte avec différents 
objets, et classe à 
disposition. 
Cour de l’école. 
 




2ème étape : Procédés utilisés par les artistes 
Consigne Activité Outils théoriques 
Gestion : 






il fait pour les 
réaliser ? 
 
Observez les œuvres 
que je vous présente 
et dites ce qu’est, 
selon vous, une 







Autre modalité non 
mise en œuvre: 




Mise en lien avec 
































Socle de connaissance 
commun à tous. 
Pensée convergente 
(procédés de l’artiste). 
 
 
Mise en commun. 



























3ème étape : Travail d’approfondissement 
Consigne Activité Outils théoriques 
Gestion : 
Temps – Classe – 
Matériel 
 
Dans chacune des 
cases, vous avez deux 
arcs de cercles. Ces 
dessins ne sont pas 
complets. Dessinez ce 
dont ils pourraient 
faire partie, ou 
représenter. 
 
À partir d’une chaise 
(distribuée sur une 
page A4), et avec un 
papier décalque, 
faire fusionner cette 













les magazines faites 
un collage 
représentant un 
visage de style 
surréaliste. 
 
Autre modalité : 
Utilisez aussi le 
matériel présent en 
classe. Vous devez 
utiliser au moins 2 
matériaux différents. 
 
Analyser les deux 
demi-cercles, imaginer 
ce qu’ils peuvent 
représenter puis 







association (qui ne 
fasse plus qu’un, 
fusion) d’une chaise 





Mise en commun des 
idées d’après les 





2) Le collage : 
  
 












Mise en commun des 
idées d’après les 











Ouverture à une 
nouvelle expérience. 
Facteur cognitif : 
combinaison 
sélective : associer 
deux domaines 













sélective : associer 
différents découpages 





















































4ème étape : Expression personnelle 
Consigne Activité Outils théoriques 
Gestion : 
Temps – Classe – 
Matériel 
Sur une feuille de 
format A4, faites un 
collage, à partir des 
magazines présent en 
classe, représentant 
un animal-objet ou 
un objet-animal. 
Pour le décor, 
utilisez le contexte de 
l’objet et de l’animal. 
Complétez le décor 











Le collage : 
un animal objet /objet 
animal en collage, et 













Mise en commun des 










Facteur conatif : 
les élèves doivent se 
montrer ouverts à une 
nouvelle expérience, 




















5. Productions supplémentaires 
Voici des productions réalisées par nos soins présentant des caractéristiques non explorées par 
les élèves. 
5.1 Exercice du visage 
Nouvelle consigne : À l’aide de tous les matériaux à votre disposition (magazines, ficelles, 
peinture, objets naturels,…) réalisez un visage. Celui-ci comprend deux yeux, un nez et une 
bouche. Démonstration de différentes opérations plastiques possibles pour transformer une 
image. 
 
Dans les figures A, B et C nous avons redéfini le problème en travaillant sur le visage tout en 
en utilisant plusieurs, ou en travaillant sur le visage en mélangeant les matériaux. Nous avons 
également exploré de nouvelles pistes en échangeant la signification d’un ou plusieurs 
éléments dans la figure B. La bouche devient un œil, et l’œil la bouche.  
Dans la figure C, le fait de mélanger des matériaux nous permet de travailler sur l’encodage 
sélectif. Nous avons en effet relevé dans l’environnement différents éléments en rapport avec 
notre thématique du visage. 
D’un point de vue artistique, dans la figure A, nous avons imbriqué des images de visage les 
unes dans les autres pour créer la forme d’une figure. Certains visages présentant des 
caractéristiques particulières nous ont permis d’intervertir des yeux ou un nez avec un visage 
entier. Dans cette même optique, dans la figure B, nous avons utilisé la forme particulière de 
certains yeux  pour les intervertir avec une bouche. Ne jouer que sur certains éléments permet 
de recréer un visage en particularisant chacun de ses attributs. Quant à la figure C, celle-ci a 
été créée en utilisant différentes techniques. Celles utilisées sont le collage de papier et de 


















































5.2 Exercice de la chaise 
Nouvelle consigne: Utiliser la chaise et le papier décalque pour la faire fusionner à un autre 
objet. Il faut explorer les possibilités des supports ainsi que du crayon gris.  
Nous démontrons ensuite différentes opérations plastiques. 
 
Les figures D, E, F et G correspondent aux productions pour l’exercice de la chaise. Nous 
avons illustré diverses techniques que les élèves auraient pu appliquer si nous avions été plus 
explicites dans les démarches et possibilités de gestes d’action. 
Dans la figure D, la chaise a été reproduite par décalque puis des dessins ont été réalisés. 
L’objet initial a été transformé, la chaise de droite a été foncée au crayon gris et celle de 
gauche est coloriée de manière à ressembler à l’écorce d’un arbre. Des éléments ont été 
ajoutés, en effet des racines apparaissent dans le prolongement des pieds et un tronc pour le 
dos de la chaise. Les images sont associées au moyen de l’opposition. Celle-ci se positionne 
comme s’il y avait un miroir au centre de la page permettant de découvrir deux paysages 
différents : celui de la nature et celui de l’intérieur d’une pièce. De plus, le contraste entre ces 
deux chaises est marqué par le crayon gris, celle de droite est plus foncée que celle de gauche. 
La figure E utilise des techniques différentes comme celle d’imbriquer, d’unifier la chaise à 
un parapluie. Celle-ci a été décalquée et positionnée à l’envers de sa position d’origine. 
L’image est transformée par le fait d’avoir ajouté des éléments ainsi qu’en fonçant certaines 
parties permettant de faire ressortir la canne du parapluie. En outre, la chaise a été déformée et 
fragmentée dans l’espace pour donner l’impression qu’il pleut. 
Dans la figure F, l’image a été décalquée puis transformée. Le contour de la chaise n’est pas 
dessiné mais effacé pour la rendre transparente et donnant l’impression qu’il s’agit d’un 
fantôme. Des yeux lui sont dessinés personnifiant l’objet initial. Le paysage joue sur les 
nuances de gris, en effet le mur est plus foncé contrastant le fond de l’objet. 
Enfin dans la figure G, l’image de départ a été décalquée plusieurs fois, les chaises sont 
juxtaposées puis unifiée par le dessin réalisant un tunnel. Celui-ci est transformé car son 
échelle est modifiée et les chaises sont mises en relief par des nuances de gris. De plus, les 
chaises sont isolées par le fait de les grossir par rapport au reste du paysage. Une ligne 
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Le concept de créativité suscite beaucoup d’intérêt actuellement et les avis divergent quant à 
son développement. Celui-ci apparaît aujourd’hui dans le Plan d’Etudes Romand sous la 
capacité transversale de pensée créatrice. Nous avons voulu comprendre plus finement ce qui 
constituait la créativité chez l’individu. À partir de l’approche multivariée du psychologue 
Lubart (2003), nous avons conçu une séquence d’enseignement/apprentissage en arts visuels, 
avec la problématique suivante : comment développer la créativité chez les élèves au travers 
d’une séquence en arts visuels ? 
 
La séquence que nous avons créée a pour objet d’apprentissage le courant surréaliste et est 
construite selon les phases du schéma de Lagoutte (2009). Au cours de chacune de ces phases, 
nous avons cherché à entraîner principalement deux aspects de la créativité : la combinaison 
sélective et la pensée divergente. 
 
L’analyse qualitative de nos résultats nous a confirmé que l’environnement et la consigne 
étaient deux éléments très importants pour le développement de la créativité et que ces deux 
aspects méritent une réflexion particulière. Par ailleurs, la conciliation entre un cadrage 
théorique psychologique et disciplinaire n’est pas évidente, étant donné qu’elle mobilise des 












Créativité, arts visuels, séquence, développement, surréalisme, processus créatifs. 
